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Четенето като компетентност на XXI век 
Георги Няголов, СУ „Св. Климент Охридски“ 
Резюме: Настоящият текст изследва тревожното наблюдение, основаващо се 
едновременно на данни и лични впечатления, че четенето, в България, но и в световен 
мащаб, е в опасност. Изхождайки от убеждението, че компетентното четене е 
предпоставка за всякакъв вид по-нататъшно образование, като така то гарантира 
създаването на добавена икономическа и обществена стойност, и по този начин в крайна 
сметка – добро качество на живот за всички граждани, той изразява становището, че 
трябва спешно да се намери начин за справяне с този проблем. Също така той се опитва да 
очертае някои от основните фактори, които в комбинация помежду си водят до този 
ефект. Търси обяснения в последните научни изследвания в областта на когнитивните 
науки. Разглежда, от една страна, доказателствата за степента в която човешкото съзнание 
разчита на истории и неговото автоматично предпочитание към бързото и интуитивно 
мислене пред по-задълбоченото, критическо такова. От друга страна, обръща внимание 
на връзката между тези характеристики на съзнанието и сериозните промени в 
информационната среда, настъпили през последните десетилетия – в резултат на процеси 
като глобализацията, мултимодализацията, развитията в рекламата и пропагандата, 
претоварването с информация, новия свят на големи данни, алгоритми, изкуствен 
интелект и хипертаргетиране. Основавайки се на тази дискусия текстът предлага тезата, че 
проблемът с четенето, с който се сблъскваме сега, е проблем на несъответствието между 
нуждите на XXI век и възможностите на настоящата философия и практика на 
преподаването на четене. От  тази гледна точка, проблемът с четенето е системен и 
изисква системно решение. По нататък текстът проследява еволюцията на 
педагогическото разбиране за четенето – от кондициониране към естествен процес, от 
четене към грамотност, от една грамотност към много грамотности, трансграмотност, 
мултиграмотност и накрая – до компетентностни рамки. След това разсъждава за това как 
такова доста по-разширено разбиране за четенето като компетентност може да бъде 
приложено на практика и какви системни промени са необходими за да може това да се 
случи наистина, не само формално. За да може да навлезе в по-дълбок детайл, текстът 
продължава тази дискусия в контекста на образователните реалности в България. Най-
напред коментира образователните цели и ползите на преминаване от контрол върху 
съдържанието към гарантиране на компетентности. Това налага също фундаментално 
преосмисляне на начина, по който се оценява напредъка на обучаемите, както и 
трансформация на педагогическата философия и практика по отношение на четенето. 
Накрая коментира значението на засилената координация между образователната 
политика и други политики с цел създаване на благоприятна образователна среда, също и 
отвъд пределите на класната стая. 
Ключови думи: четене, дефицити при четенето, образователни нужди на XXI век, теория на 
читателската реакция, когнитивни науки, експериментална психология, глобализация, 
мултимодализация, реклама и пропаганда, информационно претоварване, данни, 
алгоритми, изкуствен интелект, хипертаргетиране, грамотности, компетентности, 
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оценяване, педагогика на четенето, мотивация, теория на потока, игровизация, проектно 
базирано четене 
 
Abstract: The paper examines the alarming observation that reading as we know it is in trouble, 
in Bulgaria and also on a global scale. Insisting on the premise that reading enables all other 
learning, thus ensuring the creation of added economic and social value, and finally, a good 
quality of life for everyone, it argues that this problem must be addressed urgently. 
Furthermore, it outlines, albeit in broad strokes, some of the major factors which arguably 
contribute to this effect. It looks for explanations in recent research in cognitive studies: the 
degree to which reader response relies on stories and the human mind’s automatic preference 
for fast to critical thinking, as well as in research on how the information environment has been 
changing over the last decades in terms of globalization, multimodalization, advertising and 
propaganda, information overload, data, algorithms, artificial intelligence, and hypertargeting. 
Combining these findings, the paper proposes that the trouble with reading we are facing at the 
moment is a problem of mismatch between the exigencies of the 21st century and the current 
philosophy and practice of reading pedagogy. Importantly, this means that the trouble with 
reading we observe at various levels is a systemic problem which requires a systemic solution. 
The paper then goes on to survey the evolution of the pedagogical understanding of reading 
from a conditioned behaviour to a natural process, from reading to literacy, from literacy to 
literacies, transliteracy, multiliteracies, and finally – to competence frameworks. Next, it 
considers how the much broader and more complex notion of reading competence can be 
implemented in practice and what systemic changes are needed for achieving this objective. In 
order to be able to get into closer detail, the following discussion is based on the reality of 
reading pedagogy in Bulgaria. The paper reflects on the benefits of moving from the current 
practice of controlling content to guaranteeing the development of competences across 
disciplines and learning environments. It also considers what changes ought to be made to the 
currently used assessment methods as well as to the philosophy and practice of reading 
pedagogy. It ends with a final comment on the importance of enhanced coordination between 
educational policy and other policy areas in order to create a favourable learning environment 
beyond the classroom as well. 
Keywords: reading, reading deficits, 21st century needs, reader-response, cognitive studies, 
experimental psychology, globalization, multimodalization, advertising and propaganda, 
information overload, data, algorithms, artificial intelligence, hypertargeting, literacies, 
competences, assessment, reading pedagogy, engagement, flow, gamification, project-based 
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От известно време в България присъства отчетливо, но не докрай изяснено, усещане, че 
четенето е в беда. То се обсъжда във всекидневните разговори, в националните медии, 
където регулярно слушаме за обезпокоителното представяне на петнайсетгодишните в 
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Програмата за международно оценяване на учениците (PISA). Според последните 
публикувани резултати от 2018 година, 47% от българските ученици не покриват 
минималното ниво на четивна грамотност, т.е. уменията за четене, които авторите на PISA 
смятат, че ще им осигурят адекватна професионална реализация и способности да 
функционират като граждани. В Софийския университет, където преподавам, с тревога 
констатираме скромните способности на голяма част от студентите да четат задълбочено, 
т.е. да прилагат на практика „набора от сложни процеси, които задвижват разбирането и 
включват индуктивно и дедуктивно мислене, умения за аналогично и критическо мислене, 
рефлексия и вникване“ (Wolf and Brazillai 2009). Изследвайки този проблем, пътувайки и 
работейки в чужбина, установявам, че това не е изолиран случай, че подобни дефицити, 
разбира се с различна величина и форма, се наблюдават и в други държави. 
В същото време, като преподавател, съм убеден, че компетентното четене е необходимо 
условие за всякакво сериозно учене и развитие на личността. Като гражданин, настоявам, 
че свободата зависи от непрекъснат поток информирани избори – морални, икономически 
и политически. Също така, мисля, че в постиндустриалното общество доброто качество на 
живот за всички може да се постигне единствено посредством икономика на знанието, 
посветена на оптималното развитие на интелектуалния потенциал на колкото се може по-
голям дял от населението. Като човек, вярвам, че единственият начин да се справим със 
собствените си първични страхове, съмнения и несигурности е чрез образование и 
просвещение. Затова за мен, представата, че четенето е в беда, е пряко свързана с тази, че 
ученето е в беда, а щом ученето е в беда, то свободата и възможността за по-добро 
качество на живот – на отделния човек и на цялото общество – също е в беда. Въпреки че 
към момента има немалко знание по въпроса как би следвало да изглежда компетентното 
четене за нуждите на XXI век, сложното естество на тази тема, според мен, изисква още 
разсъждения. В настоящия текст ще се постарая да свържа в нови логически структури 
някои резултати на вече публикувани изследвания, да добавя към тях собствените си 
коментари и да предложа възможни решения на някои от очертаващите се проблеми. 
Двойната природа на четенето 
От хилядолетия изследователските подходи към четенето са ориентирани предимно към 
художествения текст. Тези изследвания произвеждат проникновени теории за това какво 
представлява добрата литература и какви са нейните структурни особености. В началото 
на XX век обаче, с налагането на феноменологията като легитимен теоретичен ракурс, 
съзнанието на читателя също се превръща в обект на изследователски интерес. В опита си 
да балансира тези два подхода, Волфганг Изер приема, че за да може да се разбере 
процеса на четене, трябва да се вземе предвид не само самия текст, но също, и със същата 
тежест, рецепцията на читателя (Iser, 1972). Този нов интерес към съзнанието на читателя 
е познат под термина „рецептивна теория“ и събужда известни подозрения сред по-
традиционно мислещите литературоведи, че може да доведе до безконтролен 
субективизъм. В същото време, той стимулира интелектуалните взаимодействия между 
текстуалната критика и други изследователски полета, като експерименталната 
психология, когнитивните изследвания и невронауките. Тези взаимодействия 
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произвеждат ново знание, което се стреми да преодолее разделенията между тяло и 
съзнание, както и между природни и хуманитарни науки. 
История за историите 
Въпреки че изследователите, работещи в областта на когнитивните науки, все още са 
далеч от всеобхватно, основаващо се на данни, обяснение за това как функционира 
човешкото съзнание, те подхождат към този проблем от различни посоки и създават 
множество паралелно съществуващи теории. В неотдавна публикуваната си книга: „Нова 
теория на съзнанието: теория на наративната мисъл“, Лий Рой Бийч, Байрън Л. Бисел и 
Джеймс А. Уайз предлагат хипотезата, че за да може да се справи ефективно с огромното 
количество информация, постоянно постъпваща от обективната реалност, т.е. за да отсее 
необходимото, да го съхрани, на базата на тази информация да се опита да предвиди 
бъдещи събития, да взема решения, както и да търси обяснение, когато се сблъсква с 
непознати ситуации – човешкото съзнание е естествено програмирано постоянно да 
интегрира постъпващата сетивна информация с вече съхранения житейски опит, и да я 
структурира в кохерентни наративи, следващи принципите на хронологията, аналогията и 
причинността. Накратко казано, съзнанието автоматично превръща информацията в 
истории. С течение на времето, всеки човек акумулира голям репертоар от истории, които 
на свой ред се интегрират една с друга в по-големи наративни структури, които могат да 
бъдат идентифицирани като лични вярвания, нагласи, знание, идентичност, мироглед. 
Отделни части от тези истории са пряко свързани с личните преживявания, но повечето се 
импортират готови отвън. Обменяме историите си с други хора, пряко или непряко, чрез 
текстове, филми, песни, картини или други артефакти. Също така участваме в по-големи 
колективни наративни структури, които споделяме с другите членове на общностите, в 
които живеем. Тези по-големи наративни структури определят кои сме, как се вписваме в 
обществото, какви са правата и задълженията ни, какво е добро и какво зло, как 
функционира светът. Обменът на информация между тези различни наративни нива по 
никакъв начин не е линеарен процес. Точно обратното, той е изключително динамична, 
сложна, контекстуално зависима каскада от процеси, които изграждат нашата 
индивидуална и колективна житейска история – и от там начина, по който възприемаме 
нещата (Lee Roy Beach, 2016). 
Ако приемем тази теоретична гледна точка и я свържем с идеята на Изер за процеса на 
четене, тогава всяко прочитане на конкретен текст, в даден момент, от даден читател, 
зависи, поне наполовина, от конструкцията от истории, която в този момент представлява 
неговото съзнание. Наистина такова схващане за процеса на четене отива отвъд 
елегантния редукционизъм на подходите концентрирани изключително върху текста и се 
отправя към полета, които се изследват по-трудно, като житейски опит, психология, афект, 
междуличностна комуникация, вярвания, идеологии и култура. Това обаче е необходимо, 
защото ако ние, в ролята си на преподаватели, се преструваме, че фактори, влияещи върху 
съзнанието на читателя и определящи неговата рецепция, не са важни или са просто 
даденост, това означава, че оставяме тяхното действие или на случайността, или на сили 
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като рекламата и пропагандата. Това пък на свой ред би означавало, че отказваме да 
разберем как функционират и как да ги култивираме. 
Два модуса на мислене 
Неотдавна беше направено важно откритие в полето на експерименталната психология. В 
книгата си „Мисленето“ Даниъл Канеман описва десетилетия експериментални 
изследвания, които показват, че човешкото съзнание използва два отделни модуса на 
мислене: автоматичен режим на интуитивно мислене, който комбинира емотивни и 
когнитивни функции, за да генерира бързи и по-скоро адекватни реакции, без усещане за 
волеви контрол или усилие – за по-кратко наричан от Канеман „Система 1“, и режим, 
изискващ сериозно ниво на внимание, концентрация и умствена енергия, който е 
способен да обработва данни, да изпълнява сложни математически операции, да прилага 
логически принципи, да преценява тежестта и качеството на доказателства, да пресмята 
вероятности – наречен „Система 2“. Огромното количество експериментални данни, 
произведени от Канеман и други изследователи, недвусмислено показват, че Система 1 е 
постоянно дежурният, несъзнаван модус на мислене, докато Система 2 се задейства само 
при специални условия, за да поеме контрола и да коригира резултатите от работата на 
Система 1. При по-внимателен анализ резултатите от работата на Система 1, макар 
генерирани бързо, без усилие и по-скоро адекватни, проявяват сериозни дефицити. 
Специално конструирани експерименти разкриват, че Система 1 автоматично 
приоритизира чувствата и емоциите над доказателствата и логиката, създава логическа 
свързаност, дори и да няма такава, измисля причини и намерения, преодолява 
противоречията и потиска съмненията, т.е. тя е предразположена да вярва и потвърждава, 
вместо да се съмнява и анализира. Понякога Система 2 се включва и коригира реакцията 
на Система 1, но това изисква време, внимание и усилие. Като правило, съзнанието 
инстинктивно се стреми да минимизира използването на Система 2, защото предпочита 
когнитивната лекота, пред когнитивното усилие. Важно е също, че при съставянето на 
мнение и вземането на решения, често съзнанието не е наясно коя от двете системи 
действа, и колко всяка от тях допринася за съответното мнение или решение (Kahneman, 
2011). 
Поставени в контекста на теорията за наративното съзнание на Бийч, откритията на 
Канеман, предполагат, че съществена част от историите, от които се формира човешкото 
съзнание, са сравнително прости наративи, необременени от твърде високи изисквания за 
съответствие с факти и логика. Те са набързо сглобени или безкритично възприети от 
Система 1. Също така, ако Система 1 е основният ни модус на мислене, би следвало тя да 
бъде и основният ни модус на четене. Това означава, че когато няма специални 
обстоятелства, които да налагат активирането на Система 2, Система 1 поема контрол над 
процеса на четене, и независимо дали го съзнаваме или не, произвежда обратното на 
задълбочено четене, което за по-кратко в този текст ще наричам „повърхностно четене“. 
Повърхностното четене генерира повърхностни истории, които структурират съзнанието 
на повърхностния читател и стимулират все повече повърхностно четене. Така изглежда, 
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че ако процесът на четене бъде оставен изцяло на Система 1, това би довело до порочен 
кръг на повърхностно четене и мислене. 
Променяща се информационна среда 
Друго важно измерение на проблема с четенето е променящата се информационна среда, 
в която функционира човешкото съзнание. От хилядолетия историите се обменят между 
хората в тяхната непосредствена социална среда – в семейството и общността. Имало е 
достатъчно време да се развият социални норми, които да гарантират доверието и 
авторитетите. С масовото разпространение на писмения текст и четивната грамотност, 
особено след откриването и индустриализацията на книгопечатането, историите започват 
да пътуват по-бързо и да стигат по-надалеч. Отново е имало достатъчно време да се 
развие способност за критическо четене, както и хората да се обучават на нея като част от 
задължителното им образование. Също така е имало време да се установи авторитета на 
определени автори и издатели, както и за селекцията, съхранението и осигуряването на 
достъп до важни текстове, които е добре да се прочетат. Въпреки че хората все още 
обменят истории посредством пряка комуникация и писани текстове, от втората половина 
на XX и първите десетилетия на XXI век насам начините за обмяна на истории се променят 
значително. Има индикации, че тази промяна настъпва твърде бързо и ние, в 
индивидуален план и като общество, не правим достатъчно, за да не изоставаме от нея. В 
следващата част от този текст ще се постарая да очертая най-важните, по моя преценка, 
фактори за тази промяна, както и основните предизвикателства, свързани с това. 
Глобализация 
От доста време сме наясно, че живеем в едно „глобално село“ (McLuhan & Powers, 1989). 
Безпрецедентното улесняване на придвижването, заедно с главоломния напредък на 
информационните и комуникационни технологии, променят напълно условията ни на 
живот. Днес хората използват технологии, достъпват и обменят информация в глобален 
план от много ранна възраст. Те пътуват повече в сравнение с предишните поколения, учат 
чужди езици и редовно влизат в пряк контакт с хора с различен етнически, религиозен и 
културен произход. В тази среда истории от всякакъв вид също пътува по-свободно. Едва 
ли някой ще оспори твърдението, че по принцип това е нещо хубаво. Тази ситуация обаче 
отправя към нас и сериозни предизвикателства, които не можем да си позволим да 
пренебрегваме. Историите се появяват и циркулират в конкретен идеологически контекст, 
затова когато пътуват географски и между различни култури, те обикновено са отделени от 
своя оригинален контекст и са привнесени в друг, който понякога може да бъде много 
различен. Това увеличава шанса те да бъдат тълкувани превратно и с тях да бъде 
злоупотребявано. 
Мултимодализация 
Разказването на истории винаги е било донякъде мултимодално. Устния разказ често 
включва невербални елементи като качествата на гласа на разказвача, тона, жестовете му, 
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изражението на лицето, понякога дори музика. Писмения разказ неизменно стига до нас 
под формата на книжно тяло с някои нетекстуални характеристики – оформление, 
илюстрации, други графични елементи. Независимо от това, в тези традиционни форми 
езиковият модус е недвусмислено водещ. През последните десетилетия, в резултат на 
непрекъснато увеличаващите се технологични възможности за графичен дизайн, аудио и 
видео запис, смесването на различни медии, съхраняването и разпространението на 
медийни продукти – все повече и повече от историите, които определят какво знаем, кои 
сме и какво правим, достигат до нас в мултимодална форма – като комикси и графични 
романи, радио програми, подкастове, филми, сериали, телевизионни предавания, 
музикални клипове, реклами, мемове, онлайн аудио и видео, компютърни игри и др. 
(Kress, 2003). 
В тези форми важността на невербалните модуси, като визуалното, аудиото, видеото и 
пърформанса, е станала много по-голяма, и сега те функционират на ниво поне 
равнопоставено с вербалния модус (дори все по-често оставаме с впечатлението, че го 
задминават по важност). Мултимодалните форми ни се струват по-достъпни, по-
компактни, по-забавни и емоционално по-ангажиращи. Докато от социалния си опит и 
задължителното образование имаме шанс да получим известна подготовка за това как 
вербалния модус произвежда и предава смисъл, и имаме възможност да развием 
прилично ниво на критическо мислене спрямо този модус, това не е така по отношение на 
невербалните модуси. Семиотиката и реториката на визуалното, музиката, филма, 
театъра, както и синергиите между тях, когато са умело комбинирани в мултимодални 
продукти, все още се считат за специализирано знание, което се придобива само в 
специални училища и среди. Това означава, че що се отнася до историите, циркулиращи в 
мултимодална форма, капацитетът на повечето хора се ограничава до ролята на 
безкритични консуматори. 
Реклама и пропаганда 
Императивите на печалбата и властта винаги са употребявали с разказването на истории, 
за да постигнат собствените си цели. Поради развитието на консуматорското общество и 
възможността за все по-големи печалби, корпорациите инвестират все повече и повече в 
интелигентен маркетинг и реклама, основаваща се на научни подходи. Подсилени от 
научни открития и повишения технологичен капацитет за произвеждане, разпространение 
и таргетиране, историите, създадени да продават стоки, се доказват като изключително 
ефективни в управлението на човешкото поведение на пазара. Има обаче ясна граница, 
която отделя отговорното показване на вярна информация за даден продукт от 
манипулирането на фактите, емоциите и копнежите. Когато тази граница бъде премината, 
рекламата започва да подкопава способността на свободния пазар рационално да се 
саморегулира и да стимулира производството на по-високо качество срещу по-ниска цена 
(Shiller, 2019). 
Аналогично силата на историите се употребява и в полето на политическия маркетинг. 
Проблематичните употреби обхващат практиките от хитрото идентифициране и 
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експлоатиране на това, което Арли Ръсел Хохшилд описва като „дълбоките истории“ на 
избирателите, т.е. индивидуални и споделени емоционални наративи, направляващи 
човешкото поведение, които функционират под повърхността на съзнателното действие 
(Hochschild, 2018) – до очевидната пропаганда, разчитаща на „алтернативни факти“, 
„фалшиви новини“, „постистина“ и други похвати на дезинформацията (d'Ancona, 2017). 
В тези случаи злоупотребата с историите не само помага на безпринципните корпорации и 
политици да постигнат непосредствената си цел, но генерират дълбоки и потенциално 
дългосрочни съмнения във фундаментални ценности, които крепят конструкцията на най-
високите постижения на нашата цивилизация. Ако повечето потребители не упражняват 
свободно волята си при избора на продуктите, които купуват, защитавайки собствения си 
интерес, то тогава валидността на самата идея за свободния пазар се поставя под въпрос. 
Също така, ако повечето избиратели не упражняват свободно волята си при избора дали и 
за кого да гласуват, защитавайки собствения си интерес, то тогава валидността на самата 
идея за демократичен процес се поставя под въпрос. Изкривяванията и усещането за 
несигурност в резултат на това взривяват взаимното доверие, разрушават споделените 
ценности и унищожават социалната тъкан. 
Информационно претоварване 
С изобретяването и бързото разпространение на световната мрежа през деветдесетте 
години на миналия век човечеството навлиза в нова фаза, която обикновено се описва 
като „информационната епоха“. Всеки, който има подходящо електронно устройство и 
интернет връзка, получава непрекъснат достъп до експоненциално увеличаващ се обем от 
текстове и други уеб ресурси, свързани с хипервръзки и структурирани в база данни 
удобна за търсене. До определено ниво на изложеност на информация улесненият достъп 
до нея предоставя по-добри възможности за информиране и вземане на по-добри 
решения, но след това води до информационно претоварване и усилена тревожност, 
невъзможност за концентрация и инхибирани когнитивни способности (Klingberg, 2008). 
След като информационното претоварване става постоянна характеристика на 
информационната среда, хората имат все по-малко време за задълбочено четене. За да 
могат да обработват по-бързо информацията, те трябва да развият количествено по-
ефективни стратегии за четене, като бързо четене за разбиране на повърхностно ниво, 
преместване на погледа по текста в търсене на ключови думи или определен вид 
информация, целенасочено решение да не се чете даден текст или част от него и т.н. За да 
могат да сърфират гладко от една уеб страница до друга, през различни устройства, 
медии, в различен контекст, хората също трябва да се научат как да четат 
непоследователно, т.е. да прескачат от един текст на друг, без да завършват предишния, и 
да интегрират някакъв вид разказ от пасажи и части на различни текстове. Тези практики 
на четене все по-осезаемо се превръщат в норма (Carr, 2010). 
Около 2005 г. световната мрежата става социална (Web 2.0), което позволява и насърчава 
всички потребители да създават съдържание и да го публикуват в социални медии, 
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блогове, влогове и други подобни платформи. Това оказва известен натиск върху 
традиционните издатели на текстове да се дигитализират и да предоставят безплатен или 
по-лесен достъп до част от своето качествено съдържание. Несъмнената полза от този 
процес е, че той допринася за демократизацията на образованието. Отвореното 
образование, публикациите със свободен достъп и принципите на отворения код са 
добрите резултати от тази тенденция към демократизация (Baron, 2015). От друга страна, 
редактирани и рецензирани публикации от авторитетни автори и текстове с неизвестно 
качество се разпространяват успоредно, надпреварвайки се равнопоставено за 
вниманието на онлайн читателите. Негативен резултат от всичко това е впечатлението на 
немалка част от онлайн читателите, че надеждна информация по почти всяка тема може 
свободно да се намери в интернет, както и че, независимо от източника, ако дадена 
история, прочетена онлайн, горе-долу съответства на емоциите и общите им познания, 
тогава тя е качествена и може да ѝ се вярва. 
Данни, алгоритми, изкуствен интелект и хипертаргетиране 
Преходът към Web 2.0 е пряко свързан и с идеята, че информацията, произведена от 
интернет потребителите, докато използват търсачки, навигационни инструменти, 
социални медии, платформи за онлайн пазаруване, свързани устройства и др., е ценен 
ресурс, който може да се събира, съхранява, структурира, анализира и използва за 
създаване на добавена стойност. Поради огромното количество и сложност на 
извлечената информация, тя получава името „големи данни“ (big data) и започва 
разработването на технически възможности за тяхното съхранение и обработка. 
Изследователите създават сложни алгоритми, които могат да превърнат тези данни в 
изненадващо точни прогнози и решения. От оптимистична гледна точка, това означава, че 
не след дълго ще имаме дигитални инструменти, използващи невронни мрежи от 
алгоритми, т.е. „изкуствен интелект“, които ще могат да помогнат на хората да получават 
по-добро лечение, да решават ежедневни проблеми, да общуват на чужди езици, да 
намерят перфектния партньор, бързо да се ориентират към най-подходящите новини и 
развлечения, да се възползват от най-добрите оферти за пазаруване и т.н. (Sumpter, 2018). 
Въпреки че наистина виждаме и такива ефекти, по-често осъзнаваме как данните, 
произвеждани от нас като интернет потребители се използват за улавяне на емоциите ни, 
профилиране на нашите личности, прогнозиране и управление на нашето поведение. През 
2014 г. проучване в областта на психометрията сравнява личностни преценки за 
значителна извадка от доброволци, направени от компютърни модели въз основа на 
техния цифров отпечатък (Facebook харесвания в случая), с тези, направени от техните 
колеги, приятели, роднини, членове на семейството въз основа на социално-когнитивна 
информация. Авторите стигат до заключението, че компютърните модели, основаващи се 
на данни, дори когато се използват много ограничени набори от данни (едва 100 
харесвания), са далеч по-точни при преценяването на личността на хората, отколкото 
човешките възприятия, и че профилирането на потребителите може да се извършва 
автоматично, без да се използва човешка дейност (Wu, Kosinski, & Stillwell, 2015). 
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Макар сами по себе си да представляват революционно откритие, резултатите на 
Кошински и неговите сътрудници сякаш не се използват в полза на обществото. Най-
осезаемият ефект на това ново знание е все по-систематичното използване на 
хипертаргетирането, т.е. доставяне на персонализирано съдържание на диференцирани 
групи или индивиди, с цел търговски и политически маркетинг. Алгоритмите са създадени, 
за да ни профилират автоматично и да насочат към нас информация, на която е по-
вероятно да реагираме или да повярваме. В по-крайни случаи се генерират армии от 
ботове, т.е. автоматизирани генератори на информация, работещи с много висока скорост, 
които заливат интернет с определен вид съдържание, включително фалшиви новини и 
разсейваща информация, за да измамят статистическите принципи на работа на онлайн 
платформите. В резултат на това информационните ни потоци в Google, Facebook, 
Instagram и Twitter са пълни с таргетирани истории, които незабележимо се съчетават с 
информацията, която действително търсим. 
Няма никакво съмнение, че тази стратегия върши работа. Прекарваме все повече време в 
интернет. Купуваме повече, отколкото ни е необходимо, а изборът ни като клиенти рядко 
е рационален. Политическите кампании, които инвестират сериозно в хипертаргетиране, 
успяват, дори когато предлагат неразумни политики и откровени лъжи. Последното стана 
ясно през април 2016 г., когато кампанията Leave.EU привлече повече гласове в 
референдума за Брекзит, който реши оттеглянето на Великобритания от Европейския 
съюз, и през ноември същата година, когато Доналд Тръмп стана четиридесет и петия 
президент на Съединените щати. Далеч по-неясно е обаче какви наративни модели, какви 
истории се формират на нашите екрани и в съзнанието ни, като резултат от тези 
автоматизирани процеси. Все още не можем да кажем как те влияят на нашите лични 
истории, как изграждат и променят в дългосрочен план нашите споделени общностни 
наративи, нашата култура, знание, вярвания, ценности и нагласи. 
Вредни синергии 
Важно е да се каже ясно, че описаните по-горе фактори се разглеждат поотделно 
единствено, за да може да бъдат представени в подреден вид. В действителност те 
действат заедно и взаимно усилват ефекта си. Мултимодалните продукти са основният 
капитал на глобалната развлекателна индустрия. Те се промотират чрез реклама, 
разпространяват се чрез глобални онлайн платформи, дори понякога се произвеждат 
автоматично от ботове и изкуствен интелект. Рекламата и пропагандата се възползват от 
емоционалния потенциал и комуникативната лекота на мултимодалните продукти, както и 
възможността за разпространяване, дезинформация и хипертаргетиране на онлайн 
платформите. Онлайн платформите тиражират мултимодално и таргетирано съдържание, 
за да привличат ползватели и да реализират печалба от такси, реклама и пропаганда. 
Мултинационални компании, извличащи печалба от големите данни, събират тези данни 
от онлайн платформите и свързаните в тях устройства. Те развиват все по-ефективни и 
автоматизирани технически решения за съхранение, структуриране и анализ на събраните 
данни. Въпреки че резултатите на този процес могат да се използват, за да се повиши 
съществено качеството на живот на всички, към момента на тях се гледа само като 
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конкурентно предимство, което се продава на предлагащия най-висока цена. Огромен 
брой истории се генерират и циркулират с изключителна скорост в резултат на всичките 
тези процеси. 
Всеки от описаните по-горе фактори, както и техните синергии и ефекти, са в съзвучие с 
естествената предразположеност на човешкото съзнание да използва готови наративи, т.е. 
естественото му предпочитание към модуса на мислене, наречен от Канеман Система 1. 
Те са също в съзвучие с предпочитанието на човешкото съзнание към непротиворечиви 
емоционални истории. Резултатът от това съзвучие е състояние на съзнанието, в което то 
става все по-неспособно на задълбочено четене и се стреми да го избягва доколкото е 
възможно, независимо от качествата на текстовете, с които се среща. С времето това 
състояние на съзнанието се превръща в устойчива нагласа, резултатите от която виждаме 
под формата на функционална неграмотност, дефицити в по-високите нива на четене и 
мислене, и в крайна сметка – като намалена способност за учене и личностно развитие. 
Все пак, на всичко това не бива да се гледа като на обреченост на неуспех. Това са просто 
определен брой фактори, които пречат на развиването на компетентното четене, и които 
професионалистите, ангажирани с образованието, трябва да идентифицират, анализират, 
опознаят, и да намерят начин да се справят с тях, за да могат да създадат по-добра среда 
за обучение и да предоставят по-добра подкрепа на обучаемите. Както виждаме, 
проблемът е системен, и съответно се нуждае от системно решение. Необходимо е 
координирано противодействие от страна на учителите, образователните институции, 
създателите на образователни политики. В следващата част на този текст ще се постарая 
да очертая как, според мен, би следвало да изглежда една такава координирана реакция. 
От четене към грамотност 
Теорията на педагогиката на четенето се развива през годините наред с изследването на 
човешкото съзнание, учене и памет. Един от ефектите на откриването на условния рефлекс 
от Иван Павлов през 1897 г. е методът на обучението чрез кондициониране. Четенето 
също се разглежда като поведение, което е податливо на кондициониране. Като процес то 
се разделя на подпроцеси, като идентифицирането на визуални сигнали, превръщането 
им в звуци, комбинирането на тези звуци в думи, фрази, изречения и текст. Това е 
доминиращият метод, използван през първата половина на ХХ век и в много училища 
представлява част от педагогиката на четенето и до днес. 
В същото време изследователите и практиците са наясно, че четенето представлява много 
повече от измеримо и възпроизводимо поведение. За привържениците на гещалт 
теорията например разбирането на явленията не би могло да се постигне чрез 
концентриране върху конкретни умения и подумения, а изисква разбиране на цялото. Те 
се интересуват не само от способността на хората да декодират езика, но и от това как те 
използват всички налични данни от възприятията и паметта, за да извлекат цялостен 
смисъл от декодираното съобщение. 
12 
 
Следващият етап на развитие, който се свързва с годините след 1968 г., се основава на 
идеята за ученето като естествен процес. На езика се гледа като на вродена човешка 
способност, която трябва да се развива чрез смислена употреба, а не да се упражнява до 
степен на автоматична реакция. Приема се, че човешките същества са биологично 
програмирани да усвояват език при благоприятни условия. Читателят е активен участник в 
процеса на четене, който може да създава смисъл, използвайки различни източници на 
информация и различни стратегии за обработка на информация. От тази гледна точка 
става невъзможно да си представим, че можем да четем без да можем да пишем, 
говорим или слушаме. Следователно всички езиковите способности се интегрират в 
единно понятие – грамотност (Alvermann, Unrau, & Ruddell, 2013). 
От грамотност към грамотности 
Следващата фаза в развитието на педагогиката на четенето се свързва от разбирането, че 
грамотността не може да се възприема като автономна, тя винаги е идеологическа, т.е. 
зависи от специфични социални и културни контексти (Street, 1984). Това схващане води 
до промяна на парадигмата в областта на грамотността и появата на понятието 
„социокултурна грамотност“. Според това ново схващане, грамотността не може да се 
преподава и изучава в абстрактен план, тя може да се преподава и усвоява само по 
отношение на конкретни практики, оплетени в сложна мрежа от междуличностни, 
междуобщностни, икономически и политически отношения. Както предлага Пауло 
Фрейре, грамотността представлява четенето на думата и света (Freire & Macedo, 1987). 
Когато човешките отношения са на фокус, особено икономическите и политическите 
такива, те неизбежно включват опасения относно разпределението на властта. 
Следователно следващото развитие на контекстуалния обхват на грамотността трябва да 
се справи с проблемите на неравенствата, т.е. хегемония и потисничество. В цялата 
човешка история мощни социални, икономически или политически субекти правят всичко 
възможно, за да въведат доминиращи дискурси. Така те използват силата на езика, за да 
запазят привилегированото си положение и да държат под своя контрол 
непривилегировани лица и групи. От тази гледна точка истинската грамотност 
представлява освобождаваща и овластяваща сила, която би могла да обучи потиснатите 
да оспорват тези дискурси и да печелят територия в своята борба за равнопоставеност.  За 
да направят това, те трябва да развият комплекс от сложни аналитични способности, 
наречен „критическа грамотност“. Критическата грамотност предоставя на обучаемите 
концептуални инструменти за справяне с идеологията и дезинформацията, проверка на 
фактите, разграничаване на факти от мнения, претегляне на социални и културни 
пристрастия, проучване на риторични структури, интерпретация на мълчания във връзка с 
пол, раса, етнически, класа, религиозни, ценности и др. географски или други неравенства 
(Mills, 2017). 
Грамотността също има много по-ежедневно измерение. Започвайки от 50-те години на 
миналия век изследователите установяват, че дори в развитите общества има сериозен 
брой лица с добро образование, възраст, езикови умения, основни умения за четене, 
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коефициент на интелигентност, които не са в състояние да разберат сложни текстове, 
които трябва да използват на работното си място или в ежедневието си като граждани. 
Тази неспособност има измерима икономическа и социална цена, и така става обект на по-
голям интерес, включително от страна на политиците (вж. напр. A Nation at Risk, 1983). 
Терминът, който се установява, е „функционална неграмотност“ и различните мерки, 
предприети от международни организации като ЮНЕСКО, Организацията за 
икономическо сътрудничество и развитие, Международната асоциация за оценяване на 
образователните постижения, както и от националните правителства, са насочени към 
повишаване на „функционалната грамотност“ на гражданите. 
В края на 90-те години, когато пренасищането на медиите и информационния пейзаж 
става очевидно за всички, теоретиците започват да обмислят въздействието на тези 
промени в културната среда върху четенето и грамотността като цяло. Разбра се, че 
четенето вече не се ограничава до традиционните писмени текстове, а се простира до 
нелинейните, интерактивни, динамични и визуално сложни текстове, предавани чрез 
аудиовизуални медии и световната мрежа. В резултат на тези процеси започва да се 
говори за „новите грамотности“ (Lankshear & Knobel, 2012). 
Една от тези нови грамотности е „мултимодалната грамотност“. Причината за 
съществуването ѝ е основана на разбирането, че тъй като днешните текстове разчитат все 
повече на невербалните модуси на комуникация и убеждаване, ние изоставаме в 
способността си да подходим критично към тях, защото повечето от нас не са обучавани 
как да декодират, разбират и кодират информация посредством тези комуникационни 
модуси. Обикновено традиционната грамотност има за цел да се развива критичен 
капацитет по отношение на реторичното използване на вербалния модус - езикът се 
преподава систематично, така че обучаемите могат да идентифицират граматическо и 
логическо несъответствие; преподава се литература, така че да могат да идентифицират 
хипербола, ирония, парадокс. Когато обаче става въпрос за реторичното използване на 
невербалните модуси, като визуален, звуков, жестови, пространствен, както и всякакви 
комбинации между тях и вербалния режим, общото образование предоставя малко или 
никакви познания за това как работят те или как взаимодействат с вербалния модус. 
Евентуално решение на този проблем може да бъде разгледано през призмата на 
социалната семиотика, т.е. ако невербалните режими, също като вербалните се 
разглеждат като знакови системи, те могат да бъдат изучавани паралелно и 
трансмедиалните синергии или напрежения между тях могат да се изследват (Mills, 2017). 
Още през 2005 г. проучванията показват, че Интернет се превръща в преобладаващата 
технология за достъп до информация (Kaiser Family Foundation, 2005). Оттогава 
изследователите отчитат постоянно увеличение на средното време, прекарано с цифрови 
медии, за да достигнат впечатляващите 6,5 часа на ден в САЩ (eMarketer Report, 2019). 
Положението в европейските държави не се различава много. Въпреки това, към 2015 г. 
почти половината от населението на Европейския съюз на възраст 16-74 години (44,5%) 
няма достатъчно цифрови умения, за да участва в обществото и икономиката (Евростат, 
2015). Следователно изглежда, че има нужда от по-сериозно внимание към още един вид 
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грамотност - „цифровата грамотност“. Поради високия темп на развитие на цифровите 
технологии, цифровата грамотност е силно динамично понятие, представата за което 
трябва да се актуализира често. Според една от най-новите европейски компетентностни 
рамки, цифровата грамотност включва способността да сърфирате, търсите, филтрирате, 
оценявате и управлявате данни, информация и цифрово съдържание, да комуникирате и 
да работите с помощта на цифрови технологии, да ги използвате безопасно, защитавайки 
данните и поверителността, здравето и благосъстоянието, околната среда и човешките 
инфраструктури, да създавате цифрово съдържание и да решавате проблеми, както 
индивидуални, така и социални, използвайки възможностите на цифровите технологии 
(EU DigComp 2.0, 2016). 
Много автори идентифицират и дефинират други по-широки и по-специфични 
грамотности. Например „информационната грамотност“ и по-отскоро „грамотност за 
работа с данни“ се обсъждат като част от по-широката „цифрова грамотност“. „Визуалната 
грамотност“ и „медийната грамотност“ се разглеждат в контекста на „мултимодалната 
грамотност“. По-голямо внимание се обръща на „културната грамотност“ и 
„емоционалната грамотност“. Изяснено е значението на „математическата грамотност“ и 
„грамотностите в точните науки“ за развиване на по-общата „критическа грамотност“. В 
този пренаселен от различни видове грамотности теоретичен ландшафт, все повече и 
повече се говори за „мултиграмотности“ (Kalantzis & Cope, 2005) и „трансграмотности“ 
(Sukovic, 2016). 
От грамотности към компетентности и компетентностни рамки 
Последната тенденция отразява необходимостта от въвеждане на някакъв ред в това 
множество от различни грамотности. Ако очакваме от преподавателите да информират 
своите педагогически практики от горепосочените открития и дискусии, те трябва да могат 
да трансформират информацията от тях в кохерентни структури от образователни цели, 
надеждни инструменти за оценяване, функционални педагогически подходи, както и 
благоприятна организационна и инфраструктурна среда. 
Към момента по-голямата част от работата, свързана със създаване на подробни описания 
на образователни цели, се извършва от международни и наднационални организации. В 
продължение на няколко десетилетия ЮНЕСКО, ОИСР, Световната банка, Американското 
партньорство за уменията на XXI век, Съветът на Европа и Европейският съюз се опитват да 
формулират и актуализират редовно подробни набори от образователни цели, които да 
дадат на обучаемите по-добри настоящи и бъдещи възможности за пригодност за заетост, 
адекватно личностно развитие, активно гражданство и др. Тези цели са структурирани в 
рамки, в които са организирани йерархично и взаимовръзките помежду им са изяснени. 
Около тези рамки се генерират значителен обем от изследвания, знания и педагогическа 
теория. Националните правителства могат да използват както рамките, така и насоки за 
тяхното прилагане, за да информират своите национални образователни политики. 
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Основният проблем, на който трябва да намери отговор всяка такава рамка, е как да 
концептуализира целите си. От началото на този процес става ясно, че знанието като 
традиционна цел, особено лесно измеримото фактическо знание, е недостатъчно в 
момент, когато всеки има неограничен и бърз достъп до информация. В тази нова ера 
знанията имат значение само когато се прилагат и следователно рамките поставят 
специален акцент върху уменията. Идеята за образование, основано на умения, е 
изключително полезна, защото дава мотивация както на политиците, така и на 
преподавателите да идентифицират, опишат и разработят средства за измерване на 
превръщането на знанието в добавена икономическа и обществена стойност. Все пак, ако 
потърсим по-надълбоко, ще открием още един слой образователни цели, които отчитат 
избора, преценките на обучаемите, поведения и действия - това е слоят от лични ценности 
и нагласи. Тези цели са най-трудни за изработване и измерване. Макар че знанието, 
особено като съвкупност от факти, може да се преподава самостоятелно – уменията, 
нагласите и ценностите не могат, те са тясно преплетени помежду си, както и със знанието. 
Следователно някои рамки използват по-сложната структура – компетентност, за да 
идентифицират даден набор от знания, умения, нагласи и ценности. Компетентностите 
след това се превръщат в градивни елементи на компетентностните рамки. 
Учените, работещи по рамките, подреждат компетнтностите въз основа на разбирането 
им за настоящето, както и за това, което според тях ще се случи в бъдеще, какви ще бъдат 
нуждите на пазара на труда и на обществото като цяло. Подхождайки към задачата от 
различни гледни точки, те изглежда са постигнали много сходни резултати. Нещо повече, 
те изглежда са достигнали подобни общи структурни принципи на компетентностния 
модел. Първо компетентностите могат да бъдат разделени на две общи категории - 
основни и по-специализирани (академични или професионални). Международните 
организации се занимават главно с първата група, докато концептуализацията на тези от 
втората е оставена на националните органи, договарянето със заинтересованите страни и 
политиката на самите институции. Второ развитието на двете категории компетентности е 
процес, който продължава през целия живот. Разбира се, невъзможно е да започнете да 
развивате академични или професионални компетентности, без първо да достигнете 
необходимото ниво на основни компетентности, но работата по развиването на основните 
компетентности никога не спира. Трето голяма част от знанията, уменията, нагласите и 
ценностите се развиват в интердисциплинарен план. Много знания, умения, нагласи и 
ценности имат отношение към повече от една компетентност. Това означава, че целият 
компетентностен модел на обучение трябва да е дълбоко интегриран в учебния план и 
всички образователни процеси трябва да се ръководят от него. Четвърто уменията, и още 
повече отношенията и ценностите, се развиват в среда, която надхвърля границите на 
класната стая и включват редица институционални и неинституционални пространства, 
като например научни и културни институти, спортни и граждански организации, 
работното място, семейна, социална, градска, естествена среда и т.н. Това означава, че 
оптималното развитие на компетентностите зависи от оптималната координация на 
политиките в областта на образованието, научните изследвания, културата, труда, 
социалната, околната и градска среда. 
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Четенето като компетентност и съвкупност от образователни цели 
За да си представим как това би могло да се приложи на практика, нека разгледаме случая 
с четенето като компетентност в реална ситуация в България. Като държава-членка на 
Европейския съюз, която може да се ползва от обединяването на капацитет в областите на 
общите европейски политики, да участва в съвместни изследвания, не след дълго и в 
съвместни образователни инициативи, рационален избор за България би било да приеме 
и приложи адекватно рамката от „Ключови компетентности“, препоръчани от Съвета на 
Европейски съюз през 2006 г. и потвърдени през 2018 г. Рамката предлага основни 
компетентности за учене през целия живот. Компетентността за четене е част от първата и 
най-фундаментална компетентност в набора „езикова грамотност“ (по-рано известна като 
„общуване на майчиния език“). Останалите компетентности са многоезикова 
компетентност, математическа компетентност и компетентност в областта на точните 
науки, технологиите и инженерството, цифрова компетентност, личностна компетентност, 
социална компетентност и компетентност за придобиване на умения за учене, гражданска 
компетентност, предприемаческа компетентност, компетентност за културна 
осведоменост и изява. 
Основавайки се на дискусията по-горе вече знаем, че компетентното четене не може да се 
разглежда в изолация от другите измерения на езиковата грамотност. От гледна точка на 
знанията, това означава добро разбиране на писмена информация, разбиране на 
използваната лексика, функционалната граматика и останалите функции на езика, 
осъзнаване на основните видове словесно взаимодействие, в редица художествени и 
нехудожествени жанрове, основните характеристики на различните стилове и езикови 
регистри. От гледна точка на уменията, това включва способността за общуване в различни 
ситуации, за разграничаване и използване на различни видове източници, търсене, 
събиране и обработка на информация, използване на помощни средства, формулиране и 
изразяване на аргументи, критическо мислене, способността за оценяване и работа с 
информация. От гледна точка на нагласите, се има предвид позитивно отношение към 
критическия и конструктивен диалог, оценка на естетическите качества, интерес към 
взаимодействието с другите, осъзнаване на въздействието на езика върху тях, желание за 
използване на езика по позитивен и социално отговорен начин. 
Също това, като резултат от глобализацията през последните десетилетия, значителен дял 
от информацията, от която се нуждаем или консумираме, стига до нас на чужд език. 
Следователно компетентността за четене също зависи от многоезиковата компетентност. 
Естествено, тази компетентност разчита на познаване на лексиката, граматиката и 
способността за разбиране на чужди езици, но също така и, може би по-важното, включва 
знания за чуждестранни обществени конвенции и културни контексти, както и зачитане на 
културното многообразие и междукултурната комуникация. Четенето на ненаративни 
текстове, включително данни, математически модели, диаграми, графики, изисква 
математическа компетентност, докато компетентността в областта на точните науки, 
технологиите и инженерството развива рационално упование в истината и логическата 
свързаност. Преобладаващото разпространение на дигитални текстове от различни 
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видове изисква солидна цифрова компетентност, включваща разбиране на това как 
работят устройства, софтуери, мрежи, изкуствен интелект и ботове, критичен подход към 
валидността, надеждността и въздействието на информацията и данните, достъпни чрез 
цифрови средства, както и как да използваме етично, безопасно и отговорно цифровите 
технологии. Все по-сложната икономическа и политическа експлоатация на афекта 
подчертава необходимостта от адекватна лична и социална компетентност, която включва 
способността за разбиране на собствените емоции, както и на емоциите на другите. Освен 
това критическата грамотност и съпротивата на читателите срещу потискащи и 
манипулативни дискурси зависи от стабилната гражданска компетентност, което означава 
познаване на политически понятия и социални процеси, медийна грамотност, както и 
уважение към демокрацията, правата на човека, свободата на изразяване, стремеж към 
социална справедливост. Не на последно място, четенето също разчита до голяма степен 
на културната осведоменост и способност за изява. От една страна, тази компетентност 
включва контекстуални познания по история на идеите и критическата теория. От друга 
страна, тя предоставя семиотични ключове за разбиране на невербалните методи на 
изразяване, позволяващи компетентното четене на мултимодални текстове, което е от 
решаващо значение при все по-мултимодалната ни информационна среда. 
Следващата стъпка би следвало да бъде изграждането на учебни планове и програми 
около тези образователни цели. Българското училище разчита на предметно обучение, 
така че компетентностите, като образователни цели, трябва да се координират с учебните 
предмети. Предвид промените в информационната среда от последните десетилетия в 
следствие на глобализацията, мултимодализацията, рекламата и пропагандата, 
развитието на световната мрежа, големите данни, алгоритмите и изкуствения интелект, 
вече не е разумно да се ограничава развитието на способността за компетентно четене 
единствено до предмета български език и литература, както традиционно се прави и към 
настоящия момент. Вече е очевидно, че четенето е мултидисциплинарен проблем, който 
изисква целенасочена координация между почти всички общообразователни предмети - 
чужди езици, математика, естествени науки, информатика и информационни и 
комуникационни технологии, история, философия, гражданско образование, музика, 
визуални и приложни изкуства. Нещо повече нагласите и ценностите, участващи в 
компетентното четене зависят силно от институционалната култура, т.е. дали 
образователният процес, както и животът в училище се управляват демократично с 
участието на учениците; има ли ясни и справедливи правила; спазва ли се взаимно 
човешкото достойнство и правата – както на ученици, така и на учители; гарантира ли се и 
оценява ли се свободомислието, свободата на изразяване, и т.н. 
И накрая, важно е наистина да се разбере, че рамката на ключовите компетентности е 
набор от цели за учене през целия живот, така че ограничаването им до предучилищното 
и училищното образование е погрешно. Разбира се, най-доброто време за човек да развие 
солидни базови компетентности е през времето, прекарано в училище, и голяма част от 
усилията и ресурсите за това следва да бъдат насочени към училищното образование, но 
развиването на компетентности трябва да продължи и извън класната стая. То трябва да 
продължи успоредно с училищното образование, в целия спектър от извънкласни и други 
18 
 
извънучебни спортни, културни и обществени дейности. Трябва да продължи и след 
завършване на училищното образование в университета, както и в по-нататъшното 
образование и обучение. Колкото повече цялата културна и социална среда подкрепя 
развитието на тези компетентности, толкова по-големи са шансовете, че повече хора ще 
бъдат адекватно подготвени за XXI век. 
Оценяване 
Следващата логична стъпка, след правилното формулиране и съгласуване на учебните 
цели, е разработването на адекватни инструменти за непрекъснато наблюдение на 
напредъка на обучаемите и измерване в определени моменти дали целите са постигнати 
и до каква степен. Увеличаването на сложността на учебните цели съответно увеличава 
сложността и на тази задача. Познатите методи, като оценяване на възпроизвеждането на 
информация или използване на стандартизирани тестове, измерват способности, които 
могат единствено случайно да корелират с развитието на солидни умения, нагласи и 
ценности. Ако резултатите от тези инструменти на оценяване имат ключово значение за 
бъдещия живот на обучаемите, както е при приемните изпити например, връзката им с 
постигането на истинските образователни цели става още по-отдалечена и изкривена. 
Следователно, ако оценяването трябва наистина да гарантира и подпомага развитието на 
компетентности, неговата философия трябва да се преосмисли от нулата. 
Новият подход към оценяване на компетентното четене трябва да съответства на 
системата от образователни цели, очертани по-горе. Това означава, че той трябва да бъде 
систематичен, последователен и непрекъснат, т.е. също като образователните цели, 
оценяването трябва да функционира като система, тъй като компетентностите, базови, 
академични и професионални, се развиват на много места (в различни дисциплини, в 
класната стая и извън нея) и по различно време (през цялата продължителност на живота 
на обучаемия). Освен това инструментите за оценяване са два основни типа – формиращи 
(формативни), т.е. текущи оценки, които проследяват напредъка на обучаемите и 
предоставят ясна обратна връзка както за обучаемите, така и за учителите за това как да 
подобрят обучението – и обобщаващи (сумативни), т.е. външно оценяване, приложено в 
края на даден период на обучение, което проследява постиженията на обучаемите 
обикновено с цел отчетност. Функциите на тези два типа инструменти за оценяване трябва 
ясно да се разграничат и да се координират един с друг, за да могат да се допълват в един 
систематизиран модел. 
Друг ключов принцип на такъв нов подход към оценяването е стремежът оценяването да 
става едновременно на множество координирани едно с друго нива - международно, 
национално, регионално, местно, институционално, браншово и т.н., но най-важното е, то 
да работи и на нивото на отделния обучаем. Макар и предишни периоди основна задача 
на оценяването да е била отсяването на малък процент изключително талантливи хора и 
подготвянето им за управляващ елит, преразпределяйки всички останали към по-малко 
взискателни работни места - в постиндустриалното общество, където трудът на полето, 
във фабриката и администрацията все повече се автоматизира и всяко човешко същество е 
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изправено пред непредвидими бъдещи предизвикателства – както на пазара на труда, 
така и като член на обществото – трябва да се даде по-висок приоритет на 
идентифицирането на силните страни на всеки отделен обучаем и развитието на неговия 
потенциал колкото се може повече, за да може подготовката му да отговори на бързо 
нарастващите нужди на времето. 
И накрая, новият подход към оценяването трябва да бъде справедлив. Гарантирането на 
справедливост при оценяване на уменията и особено на нагласите и ценностите не е 
лесна задача. В последно време движението е от по-субективни (дискреционни) форми на 
оценяване към по-обективни, основаващи се на данни, например от устни изпити към 
стандартизирани тестове. Тук е важно да се отбележи, че това също е движение към 
намаляване на разходите, тъй като стандартизираните тестове са по-евтини за 
организиране и дори автоматизиране. Това движение обаче е и движение към 
количествено определяне на резултатите от обучението, което противоречи на амбицията 
на компетентностните рамки да насочат образованието към по-сложни и по-качествени 
резултати. Този парадокс може да бъде разрешен чрез изграждане на система на 
оценяване, която използва както количествени, така и качествени методи за оценяване, 
които да бъдат внимателно балансирани едни спрямо други, така че да се проверяват и 
допълват взаимно. Рискът от лични пристрастия, свързани с качествените методи, може да 
бъде преодолян и по други начини, например чрез разработване на по-ясни критерии, 
осигуряващи повече прозрачност и аргументирана обратна връзка (Griffin, McGaw, & Care, 
2012). 
Международно и национално оценяване 
За да си представим отново как всичко това може да се приложи на практика, нека 
разгледаме оценяването на четенето като компетентност в реалния контекст на 
образователната система в България. България участва в Програмата за международно 
оценяване на учениците (PISA) на Организацията за икономическо сътрудничество (ОИСР) 
и развитие от самото й начало през 2000 г. При всички положения PISA е най-
авторитетният международен стандартизиран инструмент за оценяване, разработен и 
непрекъснато актуализиран, за да измери степента, до която учениците могат да 
използват уменията, придобити посредством образование, за справяне с действителни 
проблеми. Той проверява способностите на петнадесетгодишните в различни държави и 
образователни системи в три общи области - математика, природни науки и четене. 
Основната цел на PISA е да оцени усилията на политиките за привеждане на националните 
образователни резултати в съответствие с това, което ОИСР и други изследователски 
организации смятат, че представляват нуждите на настоящето и бъдещето. 
Четивната грамотност в PISA е дефинирана като „разбиране, използване, осмисляне и 
ангажиране с писмени текстове, за да се постигнат дадени цели, да се развият собствените 
знания и потенциал и да се осигури гражданско участие в обществото“ (PISA 2012). Тази 
дефиниция започва от понятието „разбиране“, което включва фундаментални умения, 
като свързване на знаци със съответните фонеми, идентифициране на думи и фрази, 
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разбиране на явни и имплицитни отношения между думи и фрази на нивата на 
изречението и текста, както и по-сложни умения за обработка на информация, като 
способността да се намира информация, да се оценява критично нейната полезност и 
валидност, да се използват предишни знания, социални и културни кодове, за да се 
контекстуализират и тълкуват информационни структури. Тя поставя специален акцент 
върху „използването“, т.е. способността практически да се приложи или да се направи 
нещо с четенето. Той включва и „осмисляне“, т.е. идеята, че четенето е интерактивен 
процес, който засяга мислите, преживяванията, убежденията и т.н. на читателя. 
Продължава с „ангажиране“, което обхваща както идеите за ангажиране или развиване на 
положително отношение към четенето, така и за разбиране на човешките емоционални 
реакции към текста. Последната фраза на определението „за да се постигнат дадени цели, 
да се развият собствените знания и потенциал и да се осигури гражданско участие в 
обществото“ се опитва да очертае пълния набор от ситуации, в които четивната 
грамотност играе решаваща роля: от целенасочено учене до учене през целия живот, от 
академично до личностно развитие, от пригодност за заетост до активно гражданство. 
Всички тези измерения на понятието за четивна грамотност са умело трансформирани в 
тестови въпроси. През 2018 година се въвеждат и интерактивни упражнения в симулирана 
уеб среда. Това има за цел да изследва читателската грамотност в дигитална среда, 
включително способността за намиране, свързване и оценка на информация чрез 
навигация в интернет (PISA 2018). 
Българските ученици традиционно демонстрират ниски резултати в PISA. Резултати от 
последното оценяване през 2018 г. показват, че България се нарежда на последно място в 
Европейския съюз, и по-ниско от всички развити страни, участващи в оценяването. По-
внимателният преглед на данните разкрива редица тревожни тенденции. Почти 
половината от петнадесетгодишните българи са с резултат под минималното ниво на 
четивна грамотност (47%) и училището не успява да компенсира, дори усилва, социално-
икономическите неравенства. Това показва, че четивната грамотност в България все още е 
във стръмна низходяща спирала въпреки твърденията на редица правителства, че 
реформират образователната система. Освен това, ако сравним резултатите от PISA с тези 
от националните обобщаващи инструменти за оценяване на тринадесетгодишни и 
осемнадесетгодишни (НВО и ДЗИ), където обикновено над 90% от учениците се считат за 
достатъчно подготвени за по-нататъшно образование и пазара на труда, става ясно, че 
тези два вида оценяване не измерват едни и същи резултати от обучението. 
В същото време PISA е обект на критики както в България, така и в чужбина, по две общи 
линии. Първата е по-скоро политическа и може общо да се опише като недоверие към 
инструмент, разработен под егидата на външна икономическа организация, която може да 
подтикне политиците към икономизиране и обезличаване на образованието, т.е. 
поставяне на изключителен фокус върху възвръщаемост на инвестициите, образователни 
цели, пряко свързани с пригодността за заетост и генерирането на добавена икономическа 
стойност – за сметка на по-високи хуманистични, просвещенски и хумболтови цели, както 
и приоритизиране на стандарти за отчетност, характерни за бизнес сектора – над 
академичната свобода и доверие. Втората линия е по-методологически ориентирана и е 
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свързана с факта, че без значение колко научни знания и образователен дизайн са 
инвестирани в PISA, програмата представлява стандартизиран тест, за който учениците 
могат да бъдат специално подготвени, така че високият резултат на теста може да 
корелира с добра образователна политика, но може да е резултат и от стратегии за 
усилена подготовка на учениците за този тест. 
Съществуването на такива противоречия създава фалшивото впечатление, понякога 
удобно употребявано от политици и участници в образователния процес, които се чувстват 
пряко заплашени от PISA, че програмата не е напълно надежден инструмент за оценяване 
и на резултатите от нея не бива да се обръща твърде много внимание. Един по-
продуктивният подход обаче би признал съществената доказателствена база на PISA и 
нейното съответствие с компетентностния модел на обучение, който от своя страна почива 
на убедителни емпирични данни за текущите нужди на пазара на труда и обществото, 
както и на правдоподобни прогнози за бъдещето. Този подход би признал също, че 
осигуряването на по-високо ниво на грамотност, приложима в съвременния реален 
житейски контекст, за всички петнадесетгодишни, не може да възпрепятства, а по-скоро 
би засилило по-нататъшния стремеж към хуманистични, просвещенски или хумболтови 
идеали. Той би си дал сметка, че посочените по-горе политически възражения нямат 
много общо със самия тест, тъй като в по-голямата си част са мотивирани от лични тревоги 
относно възможните вреди от едно некомпетентно управление с повече власт, 
допълнителната бумащина, свързана с въвеждането на по-високо ниво на отчетност, 
възможната загуба на комфорт и статус в резултат на закъснелия преход от елитистко 
образование, което се гордее с високите постижения на малка част от учениците – към 
образование за всички, което измерва успеха си със степента, до която успява да развие 
потенциала на всеки един обучаем. Подобен подход би видял PISA такава, каквато е – 
един доста добре направен стандартизиран тест, който може да не е имунизиран срещу 
стремежите на по-амбициозните държави да подготвят специално учениците си за него, 
но въпреки това предоставя надежден, базиран на данни инструмент за външна 
обобщаваща оценка на напредъка на една национална образователна система към 
нейните най-основни образователни цели. 
В резултат на тези разсъждения, този по-продуктивен подход би интегрирал PISA, както и 
всички други международни инструменти за оценяване, в които България е избрала да 
участва, в една кохерентна система за оценяване. В рамките на тази система силните 
страни на такива международни инструменти могат да бъдат координирани с 
националните инструменти. В случая на PISA такива силни страни са съвместимостта с 
компетентностния модел на обучение, фокусът върху прилагането на компетентности в 
реален професионален и социален контекст, вниманието към взаимосвързаността на 
множество грамотности, критическото мислене и цифровата среда. В същото време 
всичко, което международните инструменти не правят, например отчитането на по-
сложни грамотности, като експертно четене на литературни текстове или използването на 
качествени методи за откриване и развиване на индивидуални таланти, може да бъде 
компенсирано от национални инструменти. 
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Обобщаващо и формиращо оценяване 
На национално равнище трябва да бъдат разграничени и след това внимателно 
координирани помежду си два основни вида оценяване - обобщаващо и формиращо. Най-
важният приоритет на обобщаващото оценяване е да се провери напредъкът на 
обучаемите към ясно формулирани образователни цели, като в същото време се събират и 
структурират данни, които могат да се използват и за оценка на образователния дизайн, 
както и на представянето на конкретната образователна институция и дори преподавател. 
Обобщаващото оценяване обикновено се прилага в края на образователния период: курс, 
срок, година, програма, образователен етап и т.н. Също така то се прилага и на различни 
надграждащи се нива – клас, випуск, институция, регион, или на национално ниво. 
Основни примери за национални инструменти за обобщаващо оценяване в България са 
така наречените „национални външни оценявания“ (НВО), които се провеждат след 
четвъртата, седмата и десетата година от училищното образование, както и „държавният 
зрелостен изпит“ (ДЗИ), който всеки ученик се явява след завършване на последната 
година на училищно образование. На теория компетентното четене се проверява, 
предимно в раздела за български език и литература на всяко от тези нива на обобщаващо 
оценяване. 
По-внимателния анализ на самите тестове обаче показва, че те съдържат много малко 
въпроси насочени към разбирането при четене - тестовете се състоят главно от езикови 
(правопис, лексика, граматика, пунктуация) въпроси и въпроси, които изискват 
възпроизвеждане на фактическа информация или критични мнения на други хора относно 
съдържанието, контекста, стила и значението на изучаваните литературни произведения. 
Имплицитно, четенето с разбиране се тества при самото тълкуване на инструкциите за 
всеки въпрос и задача, които съдържат сложна академична терминология и синтаксис, но 
няма начин да се каже дали неизпълнението на дадена задача се дължи на липсата на 
знания или на неразбиране на въпросната формулировка. Като цяло, тестовете са 
схоластични и не полагат много усилия за проверка на компетентното четене на учениците 
като сложна структура от знания, умения и нагласи, нито се опитват да изследват 
функционалната способност на учениците да четат в реален житейски контекст. Също така, 
не се обръща почти никакво внимание на съвременните измерения на компетентното 
четене и тяхната зависимост от многоезична, културна, математическа, цифрова, критична, 
мултимодална и медийна грамотност, т.е. към четивната грамотност не се подхожда като 
към мултиграмотност и интердисциплинарна компетентност. 
Друг важен проблем е, че два от тези четири основни инструмента за обобщаващо 
оценяване също функционират и като изпити, оказващи съществено влияние върху 
бъдещия живот на обучаемите - националното външно оценяване след седми клас и 
държавния зрелостен изпит след дванадесети клас. Първият определя дали учениците ще 
могат да продължат образованието си в една от малкото „елитни“ специализирани 
гимназии, докато вторият осигурява достъп до повечето университетски програми. 
Значението на тези изпити за бъдещия живот на учениците мотивира мащабни, 
извънучилищни усилия за подготовка за съответните формати, които разделят учениците, 
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според социално-икономическия статус на техните семейства, на такива, които получават 
подкрепа и съответно продължават образованието си в „елитно“ училище или 
университет, и такива, които не получават тази възможност. Това обаче изкривява 
резултатите и компрометира способността на тези два теста да изпълняват основната си 
функция и да проверяват напредъка на учениците към поставените образователни цели за 
съответния етап на обучение, както и възможността резултатите да се използват за 
измерване на качеството на обучението в съответната институция. Така че, дори ако и 
четирите основни национални инструмента за обобщаващо оценяване бяха подходящо 
замислени, степенувани и приведени в съответствие със съвременни образователни цели, 
фактът, че поне два от тях оказват съществено влияние върху живота на обучаемите, и 
съответно мотивират масова извънучилищна подготовка, правят резултатите им 
безполезни за целите на обобщаващото оценяване. 
Ако искаме да създадем работеща система за обобщаващо оценяване, която подкрепя 
развитието на четенето като компетентност на XXI век и като база за по-нататъшно 
образование и развитие, трябва да преосмислим и координираме всички инструменти за 
обобщаващо оценяване, така че да бъдат насочени изключително към тази цел. Трябва да 
елиминираме изкривяващи фактори, като инструментите, оказващи съществено влияние 
върху живота на обучаемите. Не на последно място, трябва да намерим решение на 
редица технически въпроси, както и на въпроси, свързани с ефективността – например как 
да организираме тестването на голям брой ученици, като същевременно гарантираме 
справедливостта и обективността, как да преобразуваме резултатите в данни, които могат 
да бъдат събирани, структурирани и анализирани, без това да оскъпява прекалено целия 
процес, как да анализираме тези данни интелигентно и да извлечем информация, която 
може да се използва както за управление на образованието, така и за научни изследвания 
и образователни иновации, как проектираме така системата на оценяване така, че тя да 
може да се актуализира и адаптира към нови, бъдещи образователни цели. Ясно е, че 
развитието на информационните и комуникационни технологии може да предостави 
много решения на тези проблеми, но основното предизвикателство остава в полето на 
образователния дизайн. 
При условие, че имаме работеща система за обобщаващо оценяване, всеки преподавател, 
курс, програма и институция може да развие собствена система за формиращо оценяване. 
Първостепенният приоритет на формиращото оценяване е непрекъснат мониторинг на 
напредъка на обучаемите към образователните цели и непрекъснато предоставяне на 
ясна обратна връзка, която посочва установените дефицити и дава ясни указания как да се 
отстранят те. Инструментите за формиращо оценяване трябва да бъдат тясно 
координирани с обобщаваща оценка и учебните цели. Трудността трябва да се степенува, 
за да може да се осигури подкрепяща структура за постъпателно достигане до нивото, 
необходимо за постигане на целите, което от своя страна да се прояви в резултатите от 
обобщаващите инструменти. Тъй като формиращото оценяване се прилага в по-малък 
мащаб от обобщаващото оценяване, то предоставя повече възможности за директна 
връзка между оценяване и представянето на обучаемите, т.е. справянето със задачи, 
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които изискват от обучаемите да прилагат знания и критическо мислене, да решават 
проблеми и да анализират. 
Количествени и качествени методи на оценяване 
Друго важно съображение при проектирането на адекватна система за оценяване е как да 
се постигне правилния баланс между количествените и качествените методи. 
Количествените методи са свързани с идентифициране на показатели за обучение - 
въпроси или задачи - които могат да бъдат сведени до бинарен отговор, „правилно“ или 
„грешно“, които могат да бъдат класифицирани по трудност и подредени в тестове. Ако са 
проектирани добре, точните отговори, както и логиката на въпросите, не могат да бъдат 
оспорени, така че тестовете се възприемат от обучаемите като по-обективни и 
следователно - по-справедлива форма на оценяване. Освен това тези тестове произвеждат 
много статистически данни, които, ако се събират и структурират умело, могат да бъдат 
анализирани от преподавателите и да разкрият важни модели и тенденции. Тези данни 
могат да се използват и за целите на вземане на решения при управлението на 
образованието. И накрая, друго значително предимство на количествената оценка е, че те 
са много ефективни от гледна точка на разходи и труд. Основната инвестиция се прави на 
етапа на разработване на тестовете и след това те могат да се прилагат многократно с 
много големи групи обучаеми, процесът може да се дигитализира и проверяването да се 
автоматизира. 
Качествените методи, като преглеждането и рецензирането на писан текст например, от 
друга страна, са далеч по-трудоемки и скъпоструващи, тъй като изискват сериозно 
индивидуално внимание от висококвалифицирани специалисти. Те отнемат повече време 
и не могат да бъдат приложени едновременно с много обучаеми. Резултатите от тях са по-
сложни и по-трудни за обработка и сравнение. Въпреки цялата математическа елегантност 
и статистически потенциал, количествените методи могат да установят факти, които в най-
добрия случай само корелират с образователни постижения, но не измерват самото 
образование. Образованието като обект на оценяване, особено в неговите по-сложни 
форми, като по-висши мисловни и аналитични умения, творческо мислене, нагласи и 
ценности - просто не подлежи на количествено измерване. Следователно прекомерното 
разчитане на количествени методи създава риск от отклоняване на вниманието на 
обучаемия и преподавателите от самото образование, като вместо това го фокусира върху 
тестове и подготовка за тях. Единственото решение на този проблем е да се комбинират 
количествени и качествени методи, така че те да могат ефективно да се допълват и 
балансират помежду си, при възможно най-ниско ниво на разходи - както по отношение 
на инвестициите, така и на труда. 
В настоящата ситуация има достатъчно място за иновации по линия на количествените и 
качествените методи за оценяване. Ако добре проектираните алгоритми могат точно да 
предскажат личността и поведението на хората въз основа на сто харесвания във 
Facebook, тогава със сигурност (големи) образователни данни могат да бъдат събрани и 
структурирани по подходящ начин, така че подобни алгоритми да могат автоматично и 
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рентабилно да следят напредъка на обучаемите, в различните дисциплини, институции и 
нива на обучение. С натрупване на повече данни, алгоритмите могат да се използват за 
автоматичен мониторинг дори на сложни образователни резултати като формирането на 
нагласи и ценности. Механизмите, основаващи се на количествени данни, могат да се 
допълват и проверяват чрез нови или актуализирани качествени методи, като интервюта, 
рецензии на портфолиа, индивидуални и съвместни творчески и реални проекти, свързани 
със света отвъд образователната институция, ръководени и независими изследвания, 
образователни предприятия и стартъпи, и т.н. Коректността и обективността на 
качествените методи може да се гарантира чрез приемане на много ясни критерии, 
партньорска оценяване (peer review), публикации с отворен достъп и други мерки за 
прозрачност. Нещо повече, самата задача да се координират тези два метода на 
оценяване и да се подредят в кохерентна система, способна да се приспособи към 
непредсказуеми бъдещи нужди, също е практически неизследвана територия в 
педагогическата теория и практика. 
Педагогики 
Ясно е, че адаптирането към променящата се социална и икономическа среда на XXI век 
изисква образователна трансформация. Това не може да стане без преосмисляне на 
образователните цели и разработване на адекватна система за оценяване. Най-дълбоката 
промяна обаче трябва да се осъществи на нивото на преподаване. Тя трябва да включва 
ново разбиране за целта на образованието, както и разработването и внедряването на 
нови педагогики в класната стая. 
През по-голямата част от XX век философията на образованието се определя от нуждите на 
индустриалната епоха. Задължителното обучение гарантира, че всеки получава една и 
съща одобрена информация, запаметява толкова, колкото е необходимо, научава се да 
изпълнява повтарящи се задачи бързо и без грешки. В университетите често се случва 
същото – просто летвата се вдига по-високо, за да се подбере малък елит от най-
трудолюбивите и най-талантливи студенти. Те ще се превърнат в бъдещите лидери, които 
да управляват и усъвършенстват индустриалната машина. През последните десетилетия 
обаче светът се промени. Информацията вече е навсякъде и всеки има непрекъснат 
достъп до нея. Днес предизвикателството не е запаметяването на дадена информация, а 
способността тя да се използва за постигане на дадени цели. Пазарът на труда вече не се 
нуждае от служители, които да могат да изпълняват еднотипни задачи, тъй като тези 
задачи все повече се автоматизират. Вместо това работодателите търсят творчество и 
новаторско мислене. Както глобалните, така и местните предизвикателства изискват по-
адекватни и активни действия от страна на всички граждани. Променящите се нужди на 
тази вече постиндустриална действителност изискват преосмисляне на философията на 
образованието. Образованието за XXI век трябва да ангажира всички ученици, да развива 
възможно най-много индивидуалния потенциал на всеки един от тях, да преподава 
критични умения, които да подготвят както за пригодност за заетост, така и за активно 
гражданство, да вдъхновява учениците да направят света по-добро място за живеене 




Както вече стана дума, взаимодействието между някои характеристики на човешкото 
съзнание и големите промени в информационната среда, в която живеем днес, водят до 
омагьосан кръг от опростени, повърхностни истории, които от своя страна създават начин 
на мислене, дори култура, на функционална неграмотност, проблеми със задълбоченото 
четене и мислене, намалена способност за учене и развитие. Хората, попаднали в този 
омагьосан кръг, са заобиколени от непрекъснато умножаващи и разнообразяващи се 
разсейващи фактори, генерирани от хипермедиите и все по-социалното онлайн 
хиперпространство. Те обикновено се чувстват комфортно като потребители на 
хиперреалност и не чувстват необходимост да развиват критически капацитет. Това е и 
първият проблем, с който ще се сблъска учителят в опита си да преподава компетентности 
на XXI век. Той трябва да намери начин да надмогне този порочен кръг. Според моят опит 
като преподавател, единственият устойчив начин да стане това е чрез действително 
ангажиране на обучаемите. 
Изследователите изучават този вид ангажираност вече няколко десетилетия и са 
установили, че тя е сложен, многомерен феномен, който работи на няколко 
взаимосвързани нива (Christenson, Reschly и Wylie, 2012). В идеалния случай обучаемите 
участват в ангажиращи учебни дейности. На тази база те развиват положително 
отношение към своите преподаватели и предметите, които изучават. Така стават част от 
ангажиращи учещи общности и развиват положително отношение към своите 
образователни институции и образователната система като цяло. В резултат на 
ангажираността си със своите преподаватели, институции и предметите, които изучават, 
обучаемите развиват култура, която цени знанията, образованието и научните 
изследвания. Тази култура съответства на нагласите извън образователните институции - в 
семействата на обучаемите и обществото като цяло. В действителност обаче това рядко е 
така. Често има несъответствия между ценностите, оформени от политическите, 
икономическите и социалните реалности и тези, поддържани от образователната система, 
има напрежение между официалните и скритите програми на управлението на 
образованието и образователните институции, има несъответствие между процесите, 
лошо управление, неправилно общуване, недостойно отношение към обучаемите и други 
заинтересовани страни в образователния процес. Това усложнява пейзажа на мотивацията 
на обучаемите. 
Независимо от всичко това, преподавателите имат почти пълен контрол върху създаването 
на ангажиращи учебни дейности. Въпреки че са изправени пред предизвикателства от 
различно естество, те могат да се стремят да ги преодолеят, като подобрят дизайна на 
дейностите, които предлагат на обучаемите. Изследователите, изучаващи връзките между 
ангажираността и образованието, предлагат няколко психологически модела, всеки от 
които стига до идеята, че ангажираността, свързана с дадена учебна дейност, зависи от 
взаимодействието на три типа фактори – поведенчески, емоционална и когнитивни. 
Поведенческият тип включва целенасочено поведение, т.е. идентифициране на 
постижима цел и съзнателно инвестиране на внимание, усилия, стратегия и упоритост за 
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нейното постигане. Емоционалният тип разчита на наличието на улесняващи задачите 
емоции, като любопитство, интерес, ентусиазъм и отсъствие на препятстващи задачите 
емоции, като тревожност, страх, фрустрация. Когнитивният тип включва приложни учебни 
стратегии, пряко свързани с работата към преследваната цел. 
Теория на „потока“ 
Една работеща теория за това как да се подредят тези фактори във функционираща 
мотивационна структура може да се намери в изследванията на Михай Чиксентмихай за 
оптималното преживяване. Опитвайки се разкрие тайната на човешкото щастие, 
Чиксентмихай открива феномен, който нарича „поток“. Той посвещава по-голямата част от 
изследователската си кариера на неговото изследване. Според него, „потокът“ е 
състоянието на оптимална ангажираност. То може накратко да се опише като ситуацията, в 
която човек е напълно ангажиран с някаква дейност заради самата нея, без специална 
външна мотивация. От психологическа гледна точка това състояние се възприема като 
оптимално преживяване. Строго погледнато, то не е непременно физически приятен 
момент – често е ситуация, в която напрягаме тялото и ума си до краен предел в 
доброволни усилия да постигнем нещо трудно и важно – като когато плувец се опитва да 
подобри световния рекорд, или когато цигулар се стреми да овладее сложна музикална 
творба. Истинското щастие, установява Чиксентмихай, неизменно е непредвиденият 
страничен продукт на такова оптимално преживяване. 
Чиксентмихай също открива, че достигането на състояние на „поток“ може да бъде 
улеснено чрез дизайн на ситуацията. Събирайки и сравнявайки случаите на хора, които 
съобщават, че са преживели „поток“, той установява, че независимо от ситуационните 
различия, това винаги зависи от един и същ набор от елементи – стремеж към постигане 
на цел, която се определя като ценна, и балансирано увеличаване на уменията и 
предизвикателствата по пътя към постигането на тази цел. Ако уменията изпреварят 
предизвикателствата, резултатът е скука, а ако се случи обратното, тогава достигаме до 
състояние на тревожност (Csikszentmihalyi, 1990). За да използваме знанието, създадено от 
Чиксентмихай, в образователен контекст, и да направим дизайн на учебна дейност, която 
да може да ангажира обучаемите до състояние на „поток“, първо трябва да формулираме 
цел, която обучаемите ще счетат за достатъчно стойностна, за да се ангажират истински. 
След това е необходимо да се очертае пътят към постигането на тази цел така че 
предизвикателството, или трудността, да се увеличава постепенно. Накрая, целият процес 
зависи от предоставянето само на необходимото ниво на подкрепа за обучаемите, за да 
може уменията им да се развиват успоредно с нарастващото предизвикателство. 
Ангажираният читател 
Всички тези разсъждения се отнасят и до преподаването на четене. Компетентното четене 
се преподава косвено чрез различни нелитературни жанрове - информационни текстове, 
описания на задачи, откъси от статии, писма, мемоари и др. Когато случаят е такъв, целта 
трябва да е ясна от самото начало - да се извлече информация, да се сравни, обсъди и 
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договори тълкуването, да се разберат и следват инструкциите. Също така не е трудно да се 
включат критерии за разбиране при оценка на изпълнението на задачата и да се осигури 
степенувана подкрепа за тяхното постигане. Понякога този тип дейности естествено 
предизвикват любопитството и интереса на обучаемите, в други случаи емоционалният 
елемент може да бъде допълнен от ентусиазираното отношение на учителите. 
Компетентното четене се преподава пряко чрез литературни текстове - стихове, разкази, 
романи, драми и др. Обикновено тези текстове са специално подбрани класически 
произведения, които участват в националния или международния литературен канон. 
Това означава, че те са изключителни произведения на изкуството, които притежават 
мощен емоционален потенциал. Понякога самото удоволствие от четенето, подхранвано 
от този емоционален потенциал, е достатъчно, за да ангажират обучаемите. Учителите 
могат просто да използват тази мотивация и да улеснят процеса - насочвайки ги към 
допълнителна информация, помагайки им да усъвършенстват своите критически и 
аналитични умения, задавайки им сократически въпроси, предоставяйки подробна 
обратна връзка и т.н. 
Съществуват обаче два основни риска. От една страна, изправени пред присъщата 
сложност и многозначност на литературния текст, учителите могат да изберат да наложат 
пълен контрол върху процеса на четене и интерпретация. Причините за това може да са 
различни и комплексни – може да са притиснати от фактори като желание за 
дисциплиниране на обучаемите, задължение да предадат предписана идеология или да 
бъдат по-ефективни и да преподадат повече съдържание. Вместо да подкрепят 
обучаемите в собствените им опити да развият своята читателска компетентност, 
учителите ще подават „правилни“ интерпретации и ще очакват обучаемите просто да ги 
запомнят и повторят, когато дойде време за оценяване. Това ще демонтира цялата 
мотивационна структура, очертана по-горе, и ще деангажира обучаемите, тъй като 
процесът на литературно изследователство и откривателство няма вече да бъде техен 
собствен проект. Вместо това ще им бъде отредена ролята на пасивни слушатели и 
зубрачи на „одобрена“ информация. 
В същото време бързо развиващата се развлекателна индустрия произвежда все по-
привлекателни мултимодални продукти, като филми, риалити формати, игри, 
приложения, социални медии. Удоволствията, генерирани от тези продукти, са в пряка 
конкуренция с удоволствията от четенето - както в класната стая, така и извън нея. Тези 
продукти привличат вниманието на обучаемите, особено това на деангажираните 
обучаеми, защото осигуряват по-бърз и лесен достъп до емоционално удовлетворение. 
Също така те отварят алтернативно, обикновено виртуално и споделено, пространство за 
развиване на собствена идентичност далеч от възпитателни и ограничаващи фактори, като 
семейство, училище и т.н. Всъщност тези атракции сами по себе си не са вредни. За човек с 
добро ниво на четивна и критическа компетентност те могат да бъдат много стимулиращи. 
Проблемна е тенденцията те да инхибират процеса на развиване на тези компетентности. 
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Следователно, една разумна стратегия за предотвратяване на тези рискове, от страна на 
учителя, би била да се приеме ангажираността на обучаемите като основен приоритет на 
учебния процес и съответно да се работи за създаване на ангажиращи образователни 
дейности. Тази цел със сигурност може да се постигне по безброй различни начини. За да 
дам по-конкретен пример, по-долу ще опиша накратко два подхода, които изпробвах в 
собствените си часове със студенти в университета. Мисля, че и в двата случая студентите 
бяха ангажирани до състояние, което доста наподобяваше „потока“ на Чиксентмихай. 
Игровизация на четенето 
През третата си година в бакалавърската програма по английска филология в Софийския 
университет студентите преминават задължителен курс по английска средновековна и 
ренесансова литература. Тя се преподава в два задължителни, последователни, 
петнайсетседмични модула, включващи лекционна част от трийсет учебни часа, която 
изследва над десет века културна и литературна история, и успоредна на нея семинарна 
част, също от трийсет учебни часа, в която се очаква студентите да прилагат тези 
контекстуални знания, както и познанията им по литературна теория и уменията им за 
стилистичен и литературен анализ, за да прочетат внимателно над двайсет литературни 
произведения. Като асистент отговарям за семинарната част на този курс. Основната ми 
задача е да измисля как да ангажирам студентите и да ги мотивирам да прочетат 
аналитично избраните произведения, както и да създам благоприятна среда, в която те да 
развият способности за по-компетентно четене. В действителност това не е толкова лесно, 
колкото звучи, защото цялата образователна култура в България, включително тази в 
Софийския университет, стимулира запаметяването и възпроизвеждането на информация. 
Трудно да се убедят студентите, че има смисъл да положат съществени усилия и да 
развият устойчиво по-висока четивна грамотност, когато запаметяването на няколко 
обобщения и „одобрени“ анализи им гарантира успешното вземане на изпита. Затова 
опитах да ги изкуша по друг начин. 
Играта по дефиниция е дейност, която може да доведе до състояние на „поток“, тъй като е 
„система, при която играчите участват в абстрактно предизвикателство, дефинирано от 
правила, интерактивност и обратна връзка, което води до количествено измерим резултат, 
често предизвикващ и емоционална реакция“ (Kapp, 2012). Игровизацията в 
образованието е дизайн, който запазва мотивационната структура на играта, като 
същевременно внимателно подрежда учебните цели и дейности в рамките на тази 
структура. 
Подкрепен със стипендия от Центъра за академични изследвания в София, проектирах 
настолна игра за структуриране на груповата дискусия на литературен текст в класната 
стая. Тя разделя процеса на внимателно четене на художествен текст на 64 съставни 
елемента (място, време, сюжет, герой, конфликт, структура, метафора,  и т.н.). В 
действителност тези елементи на четенето са абстрактните категории, но за целите на 
играта са превърнати в картонени карти, които заедно с техните описания се поставят в 
ръцете на обучаемите, за да могат да ги обсъждат и комбинират по всевъзможни начини. 
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Преди началото на играта всички играчи трябва да са прочели внимателно литературното 
произведение, което ще се обсъжда. След това те се редуват да свързват литературните 
елементи на картите с конкретните характеристики на литературното произведение. Те 
също трябва да свързват и литературните елементи един с друг. Така те създават на масата 
пред себе си мисловна карта на груповия прочит на произведението, до който заедно са 
достигнали. Освен това за всеки ход те печелят и точки. Всеки ход също може да бъде 
оспорен критично по всяко време. Един от играчите протоколира всички ходове и 
дискусии, за да може структурираната по време на играта информация да се използва по-
късно. Правилата на играта поддържат организационната структура на цялата дейност, 
така че преподавателят може да участва наравно с студентите. Те също така гарантират, че 
всички студенти участват. Играчите получават стимул да се състезават, но също и да си 
сътрудничат в извличането на смисъла и създаването на все по-сложни интерпретации. 
Проектно-базирано четене 
Значителна част от работата ми в университета е посветена на преподаването на 
произведенията на Уилям Шекспир. Въпреки че студентите обикновено са много 
ентусиазирани от тази материя, щом стигнем до фините тънкости на езика, изобилието от 
образи, сложния исторически и културен контекст, поетичната и драматична структура, те 
бързо започват да губят мотивация. През 2011 г. стартирах експериментален, извънкласен 
проект, вдъхновен от идеята за преподаване на Шекспир посредством театър (Riggio, 
1999). Група студенти трябваше да изберат Шекспирова пиеса, да изследват текста, както и 
различна контекстуална информация, за да изработят заедно интелигентна концепция за 
нейното поставяне на сцена. След това те трябваше да адаптират текста, да се снабдят с 
костюми, да изработят декори, и да изиграят представлението си пред своите връстници, 
преподаватели и родители. В началото на проекта ролята ми бе по-близка до тази на 
традиционния преподавател – организирах сесиите, структурирах работата, препоръчвах 
източници, стимулирах процеса на внимателно четене на пиесата, давах обратна връзка. 
Не след дълго, обаче, проектът премина към друга динамика – студентите започнаха 
действително да се ангажират с него, започнаха да експериментират, да проявяват 
творческо мислене. Тогава постепенно започнах да се отдръпвам от водещата роля в 
класната стая и да освобождавам повече пространство за участниците. В края на този 
процес студентите бяха прочели много задълбочено пиесата, познаваха доста добре 
историческия и културен контекст на нейното създаване, както и хронологията на 
критическите ѝ прочити и различните ѝ поставяния в международен план. Това ясно се 
доказва от интелигентната продукция, която студентите успешно реализираха, но и от 
качеството на други междинни продукти – презентации, описание на концепцията за 
представлението, внимателно адаптирания текст на пиесата, различните мултимедийни 
продукти, използвани в продукцията, рекламните материали, някои от костюмите, 
сценичния дизайн и реквизитите. Успоредно с това студентите постигнаха напредък в 
редица компетентности на XXI век, като работа в екип, предприемачество, лидерство, 
решаване на проблеми, упоритост и устойчивост, критическо и аналитично мислене, 
езикова грамотност и чуждоезикова компетентност, цифрова, медийна и културна 
грамотност, творческо мислене. Доказателства за това могат да бъдат намерени в 
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докладите на академичните наблюдатели на проекта и обратната връзка на самите 
студенти. 
В резултат от тези обнадеждаващи резултати бях поканен да превърна проекта в 
избираем курс. Курсът трябваше да отговаря на административните изисквания за 
включване в официалния учебен план. Това се оказа доста проблематично, защото 
трябваше да посоча измерими задължителни резултати, които всеки студент следва да 
произведе и които могат да бъдат оценени обективно. Ясно е, че творческият процес и 
самото представление не могат да бъдат такива резултати, тъй като свързването им с 
оценки и кредити би компрометирал автентичния творчески ентусиазъм на студентите и 
би разрушил работещата мотивационна структура на целия проект. За да се запази 
„потока“ на Чиксентмихай и да се постигнат образователните цели, студентите трябваше 
свободно да разберат и да приемат като своя отговорността за съдбата на проекта, 
трябваше да бъдат свободни да се ангажират или да се откажат по всяко време, трябваше 
да бъдат свободни дори да се провалят, без това да доведе до някакви негативни 
академични или социални последици за тях. 
В крайна сметка стана ясно, че само първата половина на проекта, в която студентите 
изследват текста и контекста на пиесата, разработват концепцията за представлението и 
като цяло подготвят продукцията, могат да бъдат превърнати в академичен курс. Втората 
част, включваща репетициите и самото представление, трябваше да остане 
незадължителна, доброволна, извънкласна дейност. Без втората част обаче първата не би 
могла да ангажира студентите и те не биха развили до такава степен своята способност за 
компетентно четене, както и останалите компетентности на XXI век. 
Отвъд класната стая 
Последният пример подчертава необходимостта от тясна координация между учебния 
процес и света извън класната стая. Истинската мотивация за учене винаги е била там в 
реалния свят, в желанието да играем, да общуваме, да решаваме проблеми, да 
създаваме, да подобряваме нашия свят. Следователно усилията за повишаване на 
качеството на формалното образование няма да бъдат устойчиви, ако те не са подкрепени 
от усилия за много по-плътна координация с извънкласните и извънучебните дейности, 
както и останалите пространства за неформално и информално учене през целия живот. 
Продължавайки още малко примера със преподаването на Шекспир посредством театър, 
по време на подготвителната фаза на продукцията студентите се нуждаеха от подкрепа за 
работа върху техния изследователски капацитет, аналитично мислене, езикова грамотност 
(на чужд език), критична, мултимодална и цифрова грамотност, културна компетентност, 
умения за комуникация и сътрудничество, творчество и иновации. Несъмнено те могат да 
получат такава подкрепа в университета. Във фазата на самата продукция обаче те вече се 
нуждаят от подкрепа с други видове умения, включително организация, управление на 
времето, предприемачески, лидерски и социални умения и компетентности, както и 
специфични театрални умения, като вокални, физически и актьорски умения, използване 
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на осветление, видео, звук, проектиране и изработка на сценография, костюми, свойства, 
музика, специални ефекти и т.н. За да за да осигурим тези нужди, трябваше да търсим 
сътрудничество с театрални училища, театри, театрални работници, музиканти, техници и 
др. 
Може да се очаква, че подобен проект, включващ природни или социални науки, ще 
изисква още по-голяма и по-специализирана мрежа за подкрепа. Така че, ако искаме да 
развием нашите подходи към образованието в посока на реални проекти, в посока на 
това, което Марк Пренски нарича „образование за подобряване на света“ (Prensky, 2016), 
трябва да създадем много по-тясна и много по-ефективна мрежа от връзки между 
отделни професионалисти, институции и сектори. Тази мрежа би позволила да се 
идентифицират и премахнат пречките пред координацията и сътрудничеството на всички 
тези участници. Разходите трябва да бъдат покрити, участниците трябва да бъдат 
справедливо компенсирани за работата си, процесите да се администрират лесно, но с 
оптимална прозрачност и отчетност. Всичко това изисква ново, по-високо ниво на 
координация между образователната политика и други политики, например в области 
като научните изследвания, културата, младежта и спорта, трудовата и социална политика, 
опазването на околната среда. 
Заключение 
Започнах този текст от тревожното наблюдение, основаващо се едновременно на данни и 
лични впечатления, че четенето, в България, но и в световен мащаб, е в опасност. 
Изхождайки от убеждението, че компетентното четене е предпоставка за всякакъв вид по-
нататъшно образование, като така то гарантира създаването на добавена икономическа и 
обществена стойност, и по този начин в крайна сметка – добро качество на живот за 
всички граждани, изразявам становището, че трябва спешно да намерим начин за 
справяне с този проблем. Също така се опитвам да очертая, макар и с широки щрихи, 
някои от основните фактори, които в комбинация помежду си водят до този ефект. Търся 
обяснения в последните научни изследвания в областта на когнитивните науки. 
Разглеждам, от една страна, доказателствата за степента в която човешкото съзнание 
разчита на истории и неговото автоматично предпочитание към бързото и интуитивно 
мислене пред по-задълбоченото, критическо такова. От друга страна, обръщам внимание 
на връзката между тези характеристики на съзнанието и сериозните промени в 
информационната среда, настъпили през последните десетилетия – в резултат на процеси 
като глобализацията, мултимодализацията, развитията в рекламата и пропагандата, 
претоварването с информация, новия свят на големи данни, алгоритми, изкуствен 
интелект и хипертаргетиране. Основавайки се на тази дискусия предлагам тезата, че 
проблемът с четенето в момента е проблем на несъответствието между нуждите на XXI 
век и възможностите на настоящата философия и практика на преподаването на четене. 
От  тази гледна точка, проблемът с четенето е системен и изисква системно решение. 
По нататък проследявам еволюцията на педагогическото разбиране за четенето – от 
кондициониране към естествен процес, от четене към грамотност, от една грамотност към 
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много грамотности, трансграмотност, мултиграмотност и накрая – до компетентностни 
рамки. След това предлагам разсъжденията си за това как такова доста по-разширено 
разбиране за четенето като компетентност може да бъде приложено на практика и какви 
системни промени са необходими за да може това да се случи наистина, не само 
формално. За да мога да вляза в по-дълбок детайл, продължавам тази дискусия въз 
основа на образователните реалности в България, където работя. Най-напред коментирам 
образователните цели и ползите на преминаване от контрол върху съдържанието към 
гарантиране на компетентности. Това налага също фундаментално преосмисляне на 
начина, по който оценяваме напредъка на обучаемите, както и трансформация на 
педагогическата философия и практика по отношение на четенето. Накрая коментирам 
значението на засилената координация между образователната политика и други 
политики с цел създаване на благоприятна образователна среда, също и отвъд пределите 
на класната стая. 
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